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Kompetenzentwicklung durch Lehrerforschung – 
Möglichkeiten und Grenzen 
Wir wollen klären, welchen Beitrag schulbezogene Forschungsarbeit im Sinne des prac-
titioner research (Zeichner/Noffke 2001; Dick 2003) bzw. der Aktions- und Handlungs-
forschung (Altrichter/Feindt 2004) zur Kompetenzentwicklung von Lehrern leisten
kann. Es geht also um eigenes Forschen von Lehrern und seine Effekte – nicht um die
empirisch deutlich besser abgesicherte Frage, wie die Reflexionskompetenz von Lehrern
und Lehramtsstudierenden durch forschungsbezogene Aus- und Fortbildung erhöht
werden kann. Wir unterscheiden dabei zwischen Struktur und Prozess:
" Strukturmodelle beschreiben die Tektonik von Kompetenzen. Sie werden genutzt, um
Teilkompetenzen abzuleiten, die für die Bewältigung der Anforderungen eines
Handlungsbereiches erforderlich sind (z.B. Czerwanski u.a. 2002; Jank/Meyer 2002,
S. 164ff.).
" Entwicklungsmodelle (Huberman 1991; Max 1999; Messner/Reusser 2000) analysie-
ren Erwerbsprozesse beim Kompetenzaufbau – oft dargestellt im Bild der Reflexi-
ons-Aktionsspirale.1 Sie werden genutzt, um Ansprüche an und Konzepte für die
Lehreraus- und -fortbildung zu formulieren.2
Die Entwicklung von Handlungs- und Reflexionskompetenz gilt als Voraussetzung für
die Professionalisierung in Lehrberufen. Bis heute ist allerdings umstritten, wie „Kom-
petenz“ theoretisch befriedigend definiert werden kann.3 Auch die Frage nach den Ge-
lingensbedingungen und dem Verlauf von Kompetenzentwicklung ist noch in wichtigen
Aspekten offen.
Der Professionalisierungsdiskurs wird – zumindest im deutschsprachigen Raum –
vom strukturtheoretischen Professionalisierungsansatz dominiert. Er geht davon aus,
dass das Lehrerhandeln seiner Struktur nach unsicher, instabil und nicht planbar ist,
weil in ihm „miteinander im Kern unvereinbare Anforderungen aufeinander prallen“
(Schütze u.a. 1996, S. 333). Das erfolgreiche Umgehen mit dieser Komplexität stellt eine
Balancierungsleistung von Lehrern dar, die strukturelle Ähnlichkeiten zur Forschungs-
tätigkeit hat. Es erfordert sowohl reflexive Distanz zur eigenen Praxis wie auch ein rei-
ches Handlungsrepertoire. Der strukturtheoretische Professionalisierungsansatz kulmi-
1 Vgl. Schön (1983); Krüger/Lersch (1993, S. 105ff.); Altrichter/Posch (1998; S. 17, S. 327); Kortha-
gen u.a. (2002, S. 55ff.).
2 Vgl. Terhart (1991; 2002); Oser/Baeriswyl (2002); Dirks/Hansmann (2002); Kiper u.a. (2003).
3 Vgl. den Diskussionsteil in der Zeitschrift für Pädagogik Jg. 51 (2005), H. 2 über „Standards in der
Lehrerbildung“, weiterhin Oelkers (2003, S. 112ff.) sowie die Beiträge in diesem Band.
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niert denn auch in der Forderung eines „doppelten Habitus praktisch-professionellen
Könnens und wissenschaftlicher Reflexivität“ von Lehrern (Helsper 2001, S. 15). We-
sentliche Fragen der theoretischen Konstruktion und der Operationalisierung des
„doppelten Habitus“ sind aber noch offen (Broszio 2002). Wir werden dazu im 3. Ab-
schnitt einen Vorschlag machen.
1. Professionalisierung durch Forschung? 
Forschen von Lehrern (und Schülern!) besteht darin, Fragen zu stellen, Voraussetzun-
gen und Konsequenzen des eigenen unterrichtlichen Handelns datenbasiert und me-
thodisch kontrolliert zu analysieren, dabei ethische Grundsätze zu beachten und aus
den erhobenen Daten Konsequenzen abzuleiten (vgl. die Definition des National Re-
search Council 1996, in Dick 2003, S. 39).
Solches Forschen kann verschiedenen Zwecken dienen: Es kann erstens lokales wis-
senschaftliches Wissen schaffen, das über eine „Leiter des Schließens“ (Altrichter/Posch
1998, S. 99ff.) anschlussfähig an die akademische Schul- und Professionalisierungsfor-
schung gemacht werden kann. Es kann zweitens Impulse zur Schulentwicklung geben
(Herzmann 2001; Popp/Reh 2004). Und es kann drittens Professionalisierungseffekte
bei den beteiligten Lehrern auslösen. Der Slogan „Professionalisierung durch For-
schung“ ist denn auch im akademischen Diskurs zu einem Allgemeinplatz geworden
(Feindt/Meyer 2000; Dirks/Hansmann 2002; Obolenski/Meyer 2003). Als erhoffte Pro-
fessionalisierungseffekte werden in der einschlägigen Literatur genannt (vgl. Fried 2002;
Dick 2003; Moser 2003; Fichten/Gebken/Obolenski 2003; Popp/Reh 2004):
" Schaffung einer handlungsorientierten Wissensbasis/ Erweiterung berufspraktischen
Wissens
" Steigerung von Problemlösefähigkeit  
" Optimierung pädagogischer Entscheidungen/ Anhebung des operativen Rationali-
tätsniveaus
" Veränderung von Situationswahrnehmung und -deutung durch Perspektivenwech-
sel, Multiperspektivität und reframing (Prengel 1997; Fichten/Dreier 2003)
" Intensivierung der Kommunikation mit SchülerInnen und KollegInnen (Zeich-
ner/Noffke 2001)
" Veränderung langfristig stabiler Überzeugungen (belief structures und concepts)
" und schließlich eine Stärkung der Persönlichkeit und eine Veränderung des „berufli-
chen Selbst“ (Bauer u.a. 1996).
Harte Daten, die diese Vermutungen bestätigen könnten, sind jedoch spärlich: Die gän-
gigen Modelle professioneller Entwicklung von Lehrkräften (z.B. Huberman 1991;
Dreyfus/Dreyfus 1986; Bauer u.a. 1996, im Überblick Messner/Reusser 2000; Koch-
Priewe 2002) klammern die Frage nach dem Beitrag der Lehrerforschung zur Kompe-
tenzentwicklung weitgehend aus. Es überrascht, dass auch dort, wo eine lange Lehrer-
forschertradition besteht (z.B. an der Laborschule Bielefeld), kaum Veröffentlichungen
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zur Professionalisierung dieser Lehrer zu verzeichnen sind (eine Ausnahme: Döpp/ 
Schulz 2005). Auch in Uwe Hericks und Ingrid Kunzes empirisch abgesicherter Ermitt-
lung selbst gesetzter Entwicklungsaufgaben von Berufseinsteigern fehlt eine Kategorie
wie „Entwicklung von Forschungskompetenz“ oder von „forschender Haltung“ (He-
ricks/Kunze 2002).
Wir sehen viele Gründe, die zu dieser schwach entwickelten empirischen Basis ge-
führt haben:
" Es gibt – zumindest im deutschsprachigen Raum – rein quantitativ betrachtet viel zu
wenige Lehrerforscher. Lehrerforschung kommt regelmäßig erst dort zustande, wo
es einen Anstoß von außen oder – wie in der Laborschule und dem Oberstufenkol-
leg Bielefeld – eine strukturelle Verankerung von innen gibt. „Lupenreine“ Lehrer-
forschung im Sinne einer individuellen, selbst initiierten und verantworteten For-
schungstätigkeit ist also sehr selten (so auch Altrichter/Thaler 1996).
" „Lehrerforschung“ ist so gut wie nirgendwo ein Bestandteil der Lehrerbildung.
" Die Wahrnehmung der Kompetenzentwicklung setzt eine postaktionale Selbstbeo-
bachtung voraus (Fichten 2005; vgl. auch Kade/Seitter 2004). Dort, wo forschende
Lehrer zu solcher Reflexion angeleitet werden, sind die Ergebnisse jedoch interessant 
und fruchtbar (vgl. Blaser 2002; Dreier 2003; Vogt/Templin 2003; Behrens u.a. 2004).
" Es gibt noch keine Schulwirksamkeitsforschung, die sich auf die Erforschung des
Einflusses von Lehrerforschung auf den Lernerfolg der Schüler spezialisiert hätte.4
Dies hat im Wesentlichen methodologische Gründe.
Es gibt einfach noch zu wenig second-order-research zu den Motiven, Verfahren, Gelin-
gensbedingungen und Effekten von Lehrerforschung (vgl. jedoch Feindt 2002, S. 50ff.;
Feindt in Vorb.). Aufgrund unserer inzwischen zwölfjährigen, wiederholt evaluierten
Zusammenarbeit mit forschenden Lehrerinnen formulieren wir jedoch einige erste
Hypothesen über Mechanismen und Effekte der Kompetenzentwicklung durch For-
schung, durch die die oben aufgelisteten Vermutungen zum Teil bestätigt, zum Teil aber
auch relativiert werden:
" Das eigene Forschen hat, je nachdem ob sich ein Lehrer berufsbiografisch in der
survival-, in der mastery- oder der routine-Phase (Fuller/Brown 1975) befindet, je-
weils andere Effekte.
" Eigene Forschung fördert die Fähigkeit und Bereitschaft zum Perspektivenwechsel
bzw. zur befristeten Perspektivenübernahme nicht automatisch, sondern nur dann,
wenn das Perspektivenübernehmen eingeübt wird.
" Forschen im Studium – insbesondere beim Schreiben der Examensarbeit – führt 
nicht automatisch zum Aufbau einer forschenden Haltung. Es kann auch eine innere
Ablehnung zur Folge haben (Peters 2000, S. 15).
4 Stephan Huber (2005, S. 62) resümiert eine kleine, von ihm durchgeführte internationale Exper-
tenbefragung zum Einfluss von practitioner research auf den Lernerfolg der Schüler: Es gibt keine
harten Belege, aber alle Experten halten positive Effekte für wahrscheinlich.
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" Eigene Forschung wird vor allem dann als bereichernd erlebt, wenn sie sich auf den
eigenen Unterricht bezieht und – auf den ersten Blick – nicht lösbare Probleme zum
Gegenstand hat (Altrichter/Posch 1998).
Wir ziehen ein Zwischenfazit in Form einer ersten These: Es gibt keinen Automatismus
der Professionalitätssteigerung durch Lehrerforschung. Forschen leistet nur dann einen
Beitrag zur Professionalisierung, wenn wiederholt reflexive Distanz zum eigenen For-
schungshandeln hergestellt wird und wenn die Forschungsergebnisse professionell in
die Unterrichts- und Schulentwicklung eingespeist werden. Diese These hat drei Impli-
kationen:
1) Nachhaltige Professionalisierungseffekte treten nur dann ein, wenn Forschung und
professionelles Lehrerhandeln als zwei eigenständige Praxen eingerichtet und wahr-
genommen werden, denen ein eigener Wert zugeschrieben wird.
2) Nachhaltige Kompetenzentwicklung setzt ein gewisses Reflexionsniveau der Prakti-
ker voraus.
3) Forschungstätigkeit, die keine Konsequenzen hat, führt leicht zur Demotivation der
Beteiligten.
Deshalb sind Implementationsanstrengungen ein unverzichtbarer, seit jeher zum
Selbstverständnis von Aktionsforschern gehörender Bestandteil der Arbeit (Vogt/ 
Templin 2003).
2. Empirische Belege zu Professionalisierungseffekten von Aktionsforschung – 
 der Oldenburger Modellversuch 
An der Carl von Ossietzky Universität Oldenburg ist von 2000 bis 2005 ein BLK-
Modellversuch zum „Lebenslangen forschenden Lernen im Kooperationsverbund Schu-
le – Seminar – Universität“ durchgeführt worden. Die im Rahmen dieses Modellver-
suchs entwickelte „Oldenburger Teamforschung“ führt Studierende, Referendare und
berufserfahrene Lehrer in kleinen Teams zusammen und leitet sie dazu an, selbstständig
an einer schulpraktisch wichtigen Forschungsfrage zu arbeiten. Dabei haben wir uns
zunächst an das an der Universität Klagenfurt von Peter Posch und Herbert Altrichter
entwickelte Konzept der Aktionsforschung angelehnt (Altrichter/Posch 1998), den An-
satz dann aber erweitert (Fichten u.a. 2002; 2003), ein Curriculum zur Einführung in
die Teamforschung entwickelt und mehrfach erprobt und überarbeitet.5
Ein Team besteht aus 3 bis zu 9 Mitgliedern, darunter ein oder zwei Lehrer. Die
Teams treffen sich in den 9 bis 12 Monaten der Teamarbeit in ca. 10 bis 25 Teamsitzun-
gen und auf drei bis vier anderthalbtägigen Workshops, die von der Oldenburger „For-
schungswerkstatt Schule und LehrerInnenbildung“ organisiert werden. Die Lehrenden
5 Es soll 2006/07 als Monographie veröffentlicht werden.
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der Universität sind keine Teammitglieder. Sie sichern das Stützsystem und überneh-
men die Rolle kritischer Freunde.
Wir haben die Abläufe der bisher insgesamt ca. 70 einzelnen Teamforschungsvorha-
ben immer wieder systematisch beobachtet und verschiedene Evaluationen durchge-
führt. Einige Ergebnisse dieser second-order-research-Vorhaben werden hier unter den
Aspekten Kompetenzentwicklung und Professionalisierung bilanziert. Die Ergebnisse
stammen aus Einzelinterviews, Gruppendiskussionen und Fragebogenerhebungen aus
den Jahren 1998 bis 2004.6
2.1 Effekte des Teamsettings 
Forschung im Team mit gleichberechtigten Partnern stellt für berufserfahrene Lehrkräf-
te eine Herausforderung dar. Deshalb findet die soziale Architektur der Forschung
(Fichten u.a. 2004 a; vgl. Feindt 2002, S. 54ff.) in allen unseren Evaluationsdaten beson-
dere Beachtung. Dies führt uns zu unserer zweiten These: Nicht nur die Forschungsar-
beit selbst, sondern auch die soziale Architektur (das Teamsetting) hat professionalitäts-
fördernde Effekte. Wir haben folgende Auswirkungen des Settings beobachtet:
" Die Mehrzahl der befragten LehrerInnen und Studierenden äußert sich lobend, zum
Teil euphorisch über die Arbeit im Team. Fast alle haben das Gefühl, ihre Teamkom-
petenz weiter entwickelt zu haben (Fichten 2004; Lennartz 2003; Obolenski 2005).
" Kommunikationsdichte und Diskursivität der Teamarbeit bilden besondere, im
Schulalltag vermisste Momente des Settings. Sie führen zu einer verbesserten Kom-
munikationskompetenz („Ich habe gelernt anderen zuzuhören“7), was wiederum zu 
einem klareren Vertreten eigener Positionen in der Kooperation mit Kollegen bei-
trägt.
" Die Teams sind Orte der Reflexion und des Perspektivenwechsels (Fichten 2003). Die
Teampartner fungieren dabei als „Reflexionshilfe“ („Ich kann nicht unterrichten und 
mich gleichzeitig selbst erforschen. Dazu brauch ich andere, die mitmachen und hel-
fen“).
" Das Teamsetting fördert eine bewusste und vertiefende Auseinandersetzung mit dem
Forschungsgegenstand – auch deshalb, weil sich die Lehrkräfte durch die mitfor-
schenden Studierenden einem im beruflichen Alltag eher seltenen Legitimations-
6 Es handelt sich um insgesamt ca. 30 LehrerInnen, die z.T. bis zu zehn Jahre lang kooperiert haben,
und ca. 350 Lehramtsstudierende, die von 1992 bis 2005 in ein Forschungsteam eintraten. An den
transkribierten Evaluationsrunden haben jeweils 6 bis 8 berufserfahrene Lehrer teilgenommen.
Wir stützen uns also auf eine schmale Datenbasis. Deshalb können hier auch nur erste Tendenzen
angedeutet werden. Viele der im folgenden genannten Forschungsberichte sind ganz oder teilweise
veröffentlicht; andere können in der Oldenburger Forschungswerkstatt eingesehen werden. Eine
umfassende Bibliografie zur Oldenburger Teamforschung kann auf Wunsch zugesandt werden.
7 Dieses und die nachfolgenden wörtlichen Zitate stammen aus den Interviews und Gruppendiskus-
sionen mit Lehrerforschern des Modellversuchs.
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zwang ausgesetzt sehen. Dabei werden Bestandteile subjektiver Theorien expliziert 
und problematisiert, das unausgesprochene „Betriebswissen“ der Praktiker wird der
Reflexion zugänglich gemacht (Radtke 1996; Horstkemper 1996; O’Hanlon 1996).
Es fällt berufserfahrenen Lehrkräften schwer, im Schulalltag eigene Lernprozesse wahr-
zunehmen. Sie sehen die viele Arbeit und die Arbeitsergebnisse, aber nicht den persön-
lichen Lernfortschritt. Unsere dritte These lautet daher: Im Team fällt das Bewusstma-
chen eigener Lernprozesse leichter.
2.2 Erweiterung der Wissensbasis 
Die Erweiterung und Rekonstruktion der Wissensbasis ist ein nahe liegender, wieder-
holt behaupteter Effekt von Lehrerforschung (Altrichter/Posch 1998, S. 13; Dick 1992,
S. 121ff.), der bei den von uns befragten Lehrerforschern allerdings häufiger eine für
uns überraschende untergeordnete Bedeutung hatte. So registriert eine Lehrerin, in de-
ren Forschung es um das Erziehungsverständnis von Grundschullehrkräften ging, dass
ihr dabei die Komplexität des eigenen Erziehungsverständnisses bewusst geworden sei.
Der niedrige Stellenwert der Wissensanreicherung kann eine Folge des Oldenburger
Teamforschungscurriculums sein, in dem die schulpraktische Aufarbeitung der For-
schungsfrage im Vordergrund steht, sodass die Einarbeitung in den Forschungsstand
zur (selbstgewählten) Forschungsfrage eine nachgeordnete Bedeutung erhält. Dies
drückt unsere vierte These aus: Die Dominanz der sozial-emotionalen Aspekte gemein-
samen Forschens kann zur Korrumpierung der Wissenserweiterung führen.8
2.3 Förderung reflexiver Distanz zur Unterrichtspraxis 
Forschen im Team erlaubt es, reflexive Distanz zu lange verinnerlichten Denk- und
Handlungsroutinen herzustellen:
" Die Lehrerforscher berichten, sich erfolgreich von „eigenen Denkschemata gelöst“
und sich „auf die Sichtweisen anderer eingelassen“ zu haben: „Der Blick auf die schu- 
lische Praxis hat sich verändert, indem ich noch kritischer mit meinem Unterricht um- 
gehe“. „Ich stehe z.T. neben mir und denke über Unterricht nach“.
" Routinebildungsprozesse werden nicht aufgehoben, aber bewusst gemacht: „Plötz-
lich merkt man, dass man schon wieder in die alten Routinen im Unterricht zurück- 
gefallen ist, aber man merkt es halt wenigstens.“
Voraussetzung für das Wirksamwerden dieser positiven Effekte ist zum einen die Fähig-
keit, die eigene Position zur Forschungsfrage während der Teamarbeit klar zu artikulie-
8 Andreas Feindt (2002, S. 62) spricht deshalb von der „Gratwanderung zwischen Kognition und
Kuchen“.
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ren, zum anderen die Bereitschaft „andere Sichtweisen gelten zu lassen“ und konstruktiv 
und nicht nur abwehrend mit ihnen umzugehen.9
Über das Niveau, also Umfang, Analysetiefe und Reichweite dieser Reflexionen ist
damit noch nichts ausgesagt. Lehrer auf hohem Professionalitätsniveau gehen anders
mit Forschungsergebnissen um als weniger professionelle Lehrkräfte. Sie wissen, dass
Forschungsergebnisse allenfalls heuristisches Regelwissen bieten, aber nicht in Rezepto-
logien umgewandelt werden können. Sie haben keine dezisionistischen Verwendungsab-
sichten und verzichten auf lineare Ableitungen von Handlungskonsequenzen. Professi-
onalität des eigenen Denkens und Handelns erweist sich im flexiblen, reflektierten „Auf-
und Abrufen“ situationsadäquater Situationsdeutungen und Vorgehensweisen (Schön
1983). Daraus folgt, dass im Forschungs- und insbesondere im Implementationsprozess
immer wieder reflexive Zwischenschritte erforderlich sind, um die Güte, den Geltungs-
anspruch und die Nützlichkeit der erhobenen Forschungsdaten auszuloten.
2.4 Entwicklung von Perspektivenkompetenz 
Aufgrund der heterogenen, generationsübergreifenden Zusammensetzung der Teams ist 
gewährleistet, dass Mehrperspektivität bei der Bearbeitung von Forschungsfragen her-
gestellt und für die Qualität der Forschungsergebnisse genutzt werden kann. Das Per-
spektivenwechseln ist keine Haltung, sondern eine Tätigkeit. Diese Tätigkeit muss „or-
ganisiert“ werden (vgl. Reh 2004, S. 368). Dem dient „perspektivierte Forschung“ (Fich-
ten 2003):
" Im Team müssen klare Beziehungsstrukturen und Rollenverteilungen herrschen.
Wenn sie fehlen oder defizitär sind, kann eine Team-Supervision helfen.
" Anlässe zum Ausloten verschiedener Perspektiven müssen – analog zum Herstellen
verschiedener Lesarten von Texten – geschaffen werden. Dem dienen u.a. das für un-
sere Teamforschung entwickelte Prozessmodell der Handlungsforschung (Fichten
u.a. 2003, S. 139) und ein auf die Bedürfnisse von Lehrerforschern zugeschnittener
Forschungsmethoden-Reader (Fichten u.a. 2004 b).
" Die Bearbeitung verschiedener Perspektiven auf den Forschungsgegenstand muss
nach „handwerklichen“ Regeln erfolgen – z.B. mithilfe des Forschungstagebuchs
(Altrichter/Posch 1998, S. 26ff.), mit dem Schreiben und Abgleichen von Memos
oder mit der Spiegelungstechnik (Fichten/Wagener 2005).
Die Fähigkeit, verschiedene Perspektiven auf den Forschungsgegenstand zu richten und
mit den erfassten Unterschieden konstruktiv umzugehen, kann gelernt werden. Wir be-
9 Eine Oldenburger Studentin kritisierte, ihr habe die Teamforschung hinsichtlich ihrer Professiona-
lisierung „nichts gebracht“, weil sich der Lehrer aus der inhaltlichen Auseinandersetzung heraus-
gehalten und seine eigenen Ansichten nicht kundgetan habe. Auch die Lehrkräfte erfahren eine
Perspektivenerweiterung nur dann, wenn die Studierenden selbstbewusst ihre Sichtweisen vertre-
ten.
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zeichnen sie als Perspektivenkompetenz (Meyer/Klapper, in Vorb.). Sie setzt handwerk-
liches Können an die Stelle von „Gesinnungsprofessionalität“. Sie ist erforderlich, um
Forschungsergebnisse im Unterrichtsprozess nutzen zu können. Sie stellt auch unab-
hängig von Lehrerforschungsaktivitäten ein wichtiges Element professionellen Denkens
und Handelns von Lehrkräften dar.
2.5 Umgang mit Antinomien beruflichen Handelns 
Kernkompetenz im strukturtheoretischen Professionalisierungsansatz ist die Fähigkeit,
die Antinomien beruflichen Handelns zu erkennen, sie zu analysieren und auszubalan-
cieren (s.o.). Unsere Evaluationsdaten besagen, dass die Einsicht in den antinomischen
Charakter unterrichtlichen Handelns hier und dort aufscheint („Ich habe gelernt, mich 
durch Widersprüche durchzuschlängeln“), häufig aber auch durch Routinebildungspro-
zesse überdeckt wird.
Vor allem in der mastery-Phase hat sich der Umgang mit Antinomien vielfach
„normalisiert“, d.h. man empfindet sie nicht mehr als widerständig. Erst wenn die Rou-
tinen „leer laufen“, wenn nicht mehr behebbare Störungen auftreten, gibt dies Anlass zu 
einer Neujustierung eigener Handlungsprogramme.10 Die Bearbeitung von Antinomien
gelingt eher dort, wo persönliche Problematiken der Lehrkräfte im Zentrum der For-
schung stehen. Zwei Beispiele: In einer Teamforschung zu „schweigenden Schülern“ (in:
Meyer 1997, S. 229ff.) wurde die Antinomie der Notwendigkeit der Benotung einerseits
und der unzureichenden Beurteilungsmöglichkeit mündlicher Leistung aufgrund von
„Schweigen“ andererseits mit dem Risiko ungerechter Bewertung untersucht. In einer
Untersuchung zum „Rauswurf“ (Blaser 2002) wurde der Zwiespalt analysiert, einerseits
Störverhalten von Schülern sanktionieren zu müssen und auf der anderen Seite bei ei-
nem Rauswurf eigene Ansprüche zu verletzen und mit dem Bildungsauftrag der Schule
in Konflikt zu kommen. Wir haben wiederholt beobachtet, dass dort, wo die Lehrerfor-
schung mit Zielsetzungen der Schulentwicklung verknüpft wurde (z.B. Einführung von
Klassenräten, Analyse der Effekte von Exkursionen) sich das Bewusstsein antinomischer
Strukturen verflüchtigte.
Wir folgern: Forschungstätigkeit von Lehrern kann die Einsicht in den antinomi-
schen Charakter beruflichen Handelns insbesondere dann stärken und zum „reframing“
(Northfield/Loughran 1997) von Haltungen, Einstellungen und Überzeugungen beitra-
gen, wenn der eigene Unterricht zum Forschungsgegenstand gemacht wird. Der Grund-
satz der Aktionsforschung „Erforsche deine eigene Praxis“ (Altrichter/Posch 1998, S. 15)
wird also durch unsere Beobachtungen bestätigt.11
10 Vgl. die bei Altrichter/Posch (1998) beschriebenen, von Praktikern definierten Ausgangspunkte
von Forschung.
11 Studierende, die sich an der Erforschung der Unterrichtspraxis berufserfahrener LehrerInnen
beteiligen, können diesen Grundsatz nicht einhalten. Sie haben dennoch zumeist hohe Lernerfol-
ge, weil sie neugierig auf ihre zukünftige Berufspraxis sind und Routinen noch nicht ausgebildet
haben (Schröder 1999).
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2.6 Transfer von Forschungskompetenz in didaktische Handlungskompetenz 
Übereinstimmend sind die von uns befragten Lehrkräfte der Auffassung, durch Team-
forschung Anregungen für die Weiterentwicklung des eigenen Unterrichts erhalten zu 
haben:
" „Ich war vorher beim Unterrichten eher chaotisch; mitforschende Studierende haben 
eine stärkere Strukturierung der Teamsitzungen eingefordert. Jetzt kann ich das auch
im Unterricht besser.“ 
" „Meine Fähigkeit zur Gesprächsführung im Unterricht hat sich durch die Kommunika-
tion im Team verbessert.“ 
Diese Wirkungen der Forschungstätigkeit sind augenscheinlich dort besonders nachhal-
tig, wo der eigene Unterricht unter die Lupe genommen wird und demzufolge die mit-
forschenden Studierenden auch im Unterricht der Lehrerforscher hospitieren. Die
Fremdbeobachtung des eigenen Unterrichts wird als Spiegelung mit Erkenntnisgewinn
gesehen. Aufgrund der Rückmeldungen werden Korrekturen des unterrichtsmethodi-
schen Handelns angeregt. Diese Effekte treten auch dann ein, wenn im Forschungsvor-
haben die Sichtweisen von Schülern erhoben werden. Vielfach zeigen sich die Lehrkräfte
überrascht von der Differenziertheit der Schülersicht (Ledebur/Vogt 2005). Der kri-
tisch-beobachtende Blick auf fremden und eigenen Unterricht verändert Situations-
wahrnehmungen und trägt zur Restrukturierung und Flexibilisierung unterrichtlichen
Handelns bei. Umgekehrt haben wir wiederholt beobachtet, dass eine Lehrperson, die
methodisch reichen und fachlich anspruchsvollen Unterricht gibt, aus diesen Quellen
schöpft und unkonventionelle Ideen für die Forschung produziert.
2.7 Forschen und Persönlichkeitsentwicklung 
Forschen trägt nicht nur zur professionellen, sondern auch zur persönlichen Entwick-
lung bei. Wir haben bei den Lehrern, aber auch bei den Studierenden, die sich an der
Teamforschung beteiligt haben, immer wieder eine Zunahme des professionellen
Selbstvertrauens beobachtet. Die an den Schulen gesammelte Erfahrung, mit der eige-
nen Forschung bei praktizierenden Kollegen und Schülern Gehör zu finden und Schul-
entwicklungsprozesse zu beeinflussen, weckt insbesondere bei den Studierenden das
Gefühl „endlich einmal etwas Praktisches und Vernünftiges gemacht zu haben“. Dies gilt
auch für die berufserfahrenen Lehrerforscher: Drei Aussagen mögen dies illustrieren:
„Man wird souveräner.“ – „Die Experimentierfreude ist gestiegen.“ – „Der Begriff ‚Wissen’
ist mir an dieser Stelle zu gering angesiedelt, also [Forschung] unterwirft mich mit meiner 
ganzen Lehrerrolle einem völlig neuen Blickwinkel und löst einen Reflexionsprozess meiner 
Arbeit aus, bringt auch Impulse.“12
12 Solche Feststellungen stützen die Überzeugung von Aktionsforschern wie O’Hanlon (1996, S. 66),
„that there is no professional development without personal development“.
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Eine Voraussetzung für die Entwicklung der Persönlichkeit besteht darin, sich selbst 
als „verbesserungsbedürftig“ und „lernfähig“ wahrzunehmen. Dies hat Ewald Terhart 
(2002, S. 101) als „pragmatische Professionalität“ bezeichnet. Spuren einer solchen
Entwicklungshaltung sind auch bei den Oldenburger Lehrkräften nachzuweisen. Eine
forschende Referendarin schreibt: „Nur LehrerInnen, die immer wieder Fragen an ihren
Unterricht stellen und diesen kritisch analysieren und reflektieren, sind meines Erach-
tens dauerhaft in der Lage, ihren Unterricht und ihre LehrerInnenpersönlichkeit weiter-
zuentwickeln und so ein Erstarren in festgefahrenen Handlungsmustern und das Ver-
zweifeln an Alltagsproblemen zu verhindern.“ (Dreier 2003, S. 254)
Forschen wird von vielen LehrerInnen als Feedbacksituation erfahren. Rückmeldun-
gen zum eigenen Unterricht führen nach Hertramph/Herrmann (1999) nicht nur zu 
einer Evaluation des eigenen Handelns, sondern sie verstärken auch die Selbstwirksam-
keitsüberzeugungen. Die Lehrkräfte machen beim Forschen die positive Erfahrung, die
eigene berufliche Praxis handelnd umgestalten zu können. Diese positiven Effekte gel-
ten auch für Feedback von und mit Schülern. Burkard/Eikenbusch/Ekholm (2003) be-
legen mit empirischen Daten aus Skandinavien, dass und wie aus einer Feedbackkultur
mit Schülern valide und reliable Impulse für Schulentwicklung gewonnen werden kön-
nen. Lernbereitschaft berufserfahrener Lehrer ist mithin eine günstige „Empfangsein-
stellung“ für die Auseinandersetzung mit den Forschungsergebnissen. Sie ist umfassen-
der und erstreckt sich auf mehr als nur auf die Erweiterung der beruflichen Wissensba-
sis. Sie subsumiert viele Teilprozesse und differente Entwicklungsbemühungen unter
den Primat eines holistisch zu verstehenden Professionalisierungsprozesses.
3. Ein pragmatisches Stufenmodell zur Analyse von Forschungskompetenz 
Wer forschen will, benötigt dafür Forschungskompetenz. Forschungskompetenz ist –
ähnlich wie Reflexionskompetenz – in unterschiedlichen Dimensionen und auf unter-
schiedlichen Niveaustufen realisierbar. Es bietet sich an, bei der Modellierung von For-
schungskompetenz Anleihen bei den Analysemodellen von Reflexionskompetenz vor-
zunehmen.13 Diese Modelle sind zumeist dreistufig angelegt (Kansanen 2005, S. 98) und
erinnern stark an das bereits 1929 von Erich Weniger ausformulierte Reflexionsebe-
nenmodell (Weniger 1929/1990; vgl. Meyer 1993). Empirische Studien zur Analyse der
Forschungskompetenz von Lehrerforschern liegen unseres Wissens aber noch nicht vor.
Wir haben deshalb im Rahmen des BLK-Modellversuchs ein pragmatisches Modell zur
Analyse dieser Kompetenz entwickelt, das sich in der praktischen Arbeit mit forschen-
den LehrerInnen als Analyserahmen bewährt hat, selbst aber noch nicht empirisch ab-
gesichert ist.14 Das Modell wird in Meyer (2003) ausführlich dargestellt.
13 Dick 1992; Loughran 1996; Neuweg 2000; Dinkelman 2000; Korthagen u.a. 2002, S. 141ff.; Fich-
ten/Dreier 2003; Fichten 2005.
14 Das Analyseraster stellt für uns keinen Ersatz, sondern eine „bottom-up“. Ergänzung des sicherlich
noch lange Jahre offenen akademischen Theoriediskurs zur Kompetenzentwicklung dar.
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Es geht von folgenden theoriegestützten Annahmen aus:
1) Kompetenzen sind ganzheitlich. Sie setzen sich immer aus mehreren Dimensionen
des Denkens, Handelns und Fühlens zusammen.
2) Eine Kompetenz hat für uns also immer einen Wissens-, einen Könnens- und einen
Urteils-Anteil (Jank/Meyer 2002, S. 146).
3) Kompetenzen sind in sich gestuft, weil es immer ein Mehr oder Weniger der Reali-
sierung von Wissen, Können und Urteilen gibt.
4) Stufenmodelle benötigen ein empirisch gehaltvolles Stufungsprinzip, z.B. die zu-
nehmende Komplexität der Aufgabe, die zunehmende Selbstständigkeit oder die
Kreativität der Problemlösung.
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5) Dimensionierung und Stufung schaffen eine spezifische „Tektonik“, also einen in
sich strukturierten Aufbau einzelner Kompetenzkonstrukte, der analytisch vom Pro-
zess des Kompetenzerwerbs unterschieden werden muss.
Unser Modell konkretisiert die im Abschnitt 2 formulierten strukturellen Bedingungen
der Entwicklung von Forschungskompetenz. Es macht durch die Breite der Dimensio-
nen und die Tiefe der Stufungen deutlich, dass und warum Forschen einen Beitrag zur
Persönlichkeitsentwicklung leisten kann.
Die Dimensionierung lehnt sich an die in den 1950er-Jahren des letzten Jahrhun-
derts entwickelte Bloomsche Lernzieltaxonomie an, die wiederum die seit Immanuel
Kant geläufige abendländische Trias von kritischem Denken, moralischem Bewerten
und praktischem Handeln aufnimmt. Die Fünfstufigkeit haben wir aus der PISA-Studie
übernommen. Das Stufungskriterium ist das der wachsenden Selbstständigkeit for-
schenden Reflektierens und Handelns. Eine Ergänzung durch das Kriterium wachsender
Kreativität wäre denkbar.
Die fünfte, integrative Stufe nimmt das von Werner Helsper formulierte theoretische
Konstrukt des doppelten Habitus auf (s.o.). Allerdings bleibt zu fragen, ob nicht in Ana-
logie zu den drei Dimensionen die Formulierung eines dreifachen Habitus konsequen-
ter wäre. Die Antwort auf diese Frage hängt davon ab, ob ethische Aspekte und Fragen
des Aufbaus von Selbstvertrauen und Selbstwirksamkeitsvorstellungen als „Kompeten-
zen“ oder eher als – diesen gegenübergestellte – Haltungen zu betrachten sind.
4. Gelingensbedingungen für Kompetenzentwicklung durch Forschung 
Einzelkämpfer-Forschung ist selten erfolgreich (s.o.). Ein prozessinitiierendes und
strukturgebendes Stützsystem ist u.E. unverzichtbar, um die Lehrpersonen in Modelle
der Aktionsforschung einzuführen, um sie bei der Kleinarbeitung der Forschungsfrage
und der Methodenwahl zu beraten, um ihnen bei der Ressourcenbeschaffung zu helfen
und die Implementationsbemühungen zu unterstützen. Bausteine eines solchen Stütz-
systems können sein:
1) Eine „community of practice“ bzw. eine „professional community“ (Altrichter 2002)
trägt dazu bei, Forschungskompetenz aufzubauen, Öffentlichkeit herzustellen, Feed-
backsituationen zu organisieren und das Selbstbewusstsein der Forscher zu stärken.
2) Eine den Forschungs- und Implementationsprozess begleitende institutionalisierte 
Beratung, wie sie z.B. von der Wissenschaftlichen Einrichtung Laborschule, von der
Oldenburger Forschungswerkstatt oder der Koordinierungsgruppe Schulbegleitfor-
schung des Landesinstituts Schule in Bremen angeboten wird, hilft, Sachfragen zu 
klären, Ressourcen zu beschaffen und zu sichern und Kontakte zu Wissenschaftsein-
richtungen bzw. zu einzelnen WissenschaftlerInnen herzustellen.
3) Lehrerforscher müssen lernen, sich öffentlicher Kritik auszusetzen und mit ihr um-
zugehen. Dem dient ein gestuftes Modell von Öffentlichkeit, das sich fast überall her-
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ausgebildet hat, wo Lehrerforschung Fuß gefasst hat. Auf einer ersten, eher intimen
Ebene können Lehrerforscher ihre Zwischenergebnisse auf Teamworkshops spiegeln
(Fichten/Wagener 2005); auf einer zweiten Ebene können Forschungsberichte auf
Präsentationstagen und in „hausinternen“ Veröffentlichungen vorgestellt werden;
auf einer dritten Ebene kann eine Veröffentlichung der Forschungsberichte und eine
Teilnahme an Fachtagungen organisiert werden.15
4) Lehrerforschung benötigt eigene Gütekriterien, durch die die herkömmliche Trias
von Reliabilität, Validität und Objektivität ergänzt wird (vgl. Zeichner/Noffke 2001;
Fichten u.a. 2002; Huber 2005). Es ist wichtig, dass diese Gütekriterien von den Be-
teiligten diskutiert, variiert und verinnerlicht werden, um das Selbstvertrauen in die
Qualität der eigenen Arbeit zu stärken.
5) Ein Arbeitsbündnis und ein unter den Forschern vereinbarter ethischer Kode helfen,
Konflikte, z.B. zwischen pädagogischen Pflichten und forschender Neugier, zu bear-
beiten (Altrichter/Posch 1998, S. 18; Junghans/Meyer 2000; Fichten u.a. 2002).
6) Forschungsnovizen benötigen ein Supervisions- oder Coachingangebot, um Sicherheit 
im Vorgehen zu erwerben, um Motivationseinbrüche abzufedern und Enttäuschun-
gen zu überwinden.
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